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Eckhard Klieme/Detlev Leutner
Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen
Beschreibung eines neu eingerichteten Schwerpunktprogramms der DFG1
Anlass und Ziel des Schwerpunktprogramms
Gesellschaftlicher Wohlstand, soziale Kohäsion und Entwicklungschancen einer Gesell-
schaft hängen in entscheidendem Maße vom Bildungsstand ihrer Mitglieder ab. Die
Fachdiskussion in der Bildungsforschung, aber z.B. auch in der Wirtschaftswissenschaft
(Heckman, 2000) macht deutlich, dass man den Stand der Humanressourcen nicht al-
lein nach den Zertifikaten bewerten kann, die in Institutionen der formalen Bildung
erworben werden. Die „Produkte“ der Bildungs- und Ausbildungsprozesse selbst, d.h.
das erworbene Wissen, die ausgebildeten Fähigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und
Bereitschaften und die verfügbaren Qualifikationen, sind daher unmittelbar in den
Blick geraten.
Zunächst in der Weiterbildung und der beruflichen Bildung, sodann auch in der all-
gemeinen Schulbildung und der Hochschulbildung wurde der Begriff der Kompetenzen
zum Ankerpunkt der Diskussion über den „Output“ von Bildung und Ausbildung (zur
Definition vgl. den folgenden Abschnitt). Beispielsweise erfasste der PISA-Test zur Lese-
kompetenz (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Schaffner u.a., 2004), wie gut
Jugendliche in alltagsnahen Kontexten mit narrativen Texten, aber auch mit so genann-
ten diskontinuierlichen Texten (Graphiken, Tabellen) umgehen können, und in beiden
Teilbereichen (Dimensionen) wurden Kompetenzniveaus unterschieden, die von der
Entnahme einzelner Informationselemente bis zur kritischen Reflexion von Textaussa-
gen reichen. Mit dem Kompetenzbegriff kamen auch komplexere Anforderungen in den
Blick wie z.B. die mathematische Modellierung von Alltagssituationen, die Planung und
Auswertung von naturwissenschaftlichen Experimenten, Selbstregulation und Meta-
kognition beim Lösen fachspezifischer Probleme.
Internationale Vergleichsuntersuchungen am Ende der Pflichtschulzeit (z.B. TIMSS,
PISA) und bei Erwachsenen (z.B. IALS, ALL) haben große Aufmerksamkeit gefunden,
weil sie die Diskrepanz zwischen den Zielen und Ansprüchen des Bildungssystems
einerseits und den tatsächlich erreichten Kompetenzen andererseits sichtbar machen
1 Leicht überarbeitete Fassung des Antrags bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft. Die
Autoren danken Johannes Hartig (DIPF) und den Teilnehmern eines DFG-Rundgesprächs
für wertvolle Anregungen.
Z.f.Päd – 52. Jahrgang 2006 – Heft 6
Klieme/Leutner: Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse 877
konnten. Als Ergebnis wurden – jedenfalls im Schulwesen – weit reichende Maßnahmen
in Angriff genommen wie z.B. gezielte Unterrichtsreformen für Mathematik und Na-
turwissenschaften (die bei der jüngsten PISA-Untersuchung bereits Wirkung zu zeigen
schienen; vgl. Prenzel et al., 2004, 2005) oder Initiativen zur individuellen Förderung
der Lesekompetenz. Ein Kernelement der neuen Reformagenda – das sie von früheren
Bildungsreformen unterscheidet – ist der Aufbau von Evaluationsagenturen, die Lerner-
gebnisse sowohl auf der Ebene einzelner Klassen und Schulen als auch auf der Ebene
der Bildungssysteme ermitteln und an die Akteure zurückmelden. Schulpolitik und
Schulpraxis verändern sich dadurch nachhaltig in Richtung auf evidence-based policy
and practice (Slavin, 2002; vgl. auch Ditton, 2000). In anderen Bildungsbereichen (vor-
schulische Bildung und Betreuung, berufliche Aus- und Weiterbildung, Hochschulen)
bahnen sich analoge Entwicklungen an. Sowohl zur Evaluation der Bildungseinrichtun-
gen als auch zur Begründung pädagogischer Maßnahmen im Einzelfall müssen Lern-
voraussetzungen und Lernergebnissen differenziert erfasst werden. Beispielsweise zielen
neue Bachelor/Master-Studiengänge auf die Vermittlung spezifischer Kompetenzen, die
prinzipiell überprüfbar sein sollen, und auch bei der Zulassung zum Studium werden in
wachsender Zahl eignungsdiagnostische Verfahren verwendet (vgl. die diesbezüglichen
Empfehlungen der Dt. Gesellschaft für Psychologie; Gold & Souvignier, im Druck; Köl-
ler, 2004).
Der Messung von Kompetenzen kommt demnach eine Schlüsselfunktion für die
Optimierung von Bildungsprozessen und für die Weiterentwicklung des Bildungswe-
sens zu. Von der pädagogisch-psychologischen Forschung wird erwartet, dass sie ent-
sprechende Messverfahren bereitstellt als Basis für Förder-, Platzierungs- und Auswahl-
entscheidungen, für Benotung und Zertifizierung von Lernenden, aber auch für die
Evaluation von pädagogischen Maßnahmen und Institutionen sowie die laufende Beo-
bachtung der Qualität von Bildungssystemen und ihrer gesellschaftlichen Wirkungen.
Mit dem Schwerpunktprogramm (SPP) sollen die wissenschaftlichen Voraussetzungen
zur Erfüllung dieser Aufgaben maßgeblich verbessert werden. Wie anspruchsvoll die Er-
fassung von Lernvoraussetzungen und -ergebnissen theoretisch und methodisch ist,
wird in der Bildungspraxis und -politik häufig nicht wahrgenommen. Kompetenzmes-
sung muss die Binnenstruktur der Kompetenzen, d.h. die Teilfähigkeiten (z.B. Umgang
mit narrativen Texten einerseits, mit diskontinuierlichen Texten andererseits) ebenso
wie die Niveaustufungen differenziert darstellen; sie soll zudem Veränderungen im
Lern- und Entwicklungsprozess abbilden können. Die Messverfahren bedürfen dazu der
Verankerung in empirisch geprüften kognitionspsychologischen bzw. fachdidaktischen
Kompetenzmodellen, die Struktur, Graduierung und Entwicklungsverläufe der Kompe-
tenzen abbilden. Die Kompetenzmessung muss sich darüber hinaus auf psychometrische
Modelle stützen, die gewissermaßen zwischen Messoperation und Kompetenzmodell
vermitteln, d.h. begründen, wie ein Messergebnis (z.B. Anzahl und Art der gelösten
Aufgaben) im Sinne des Kompetenzmodells zu interpretieren ist.
Modelle und Verfahren sind im SPP ausnahmslos auf konkrete Lern- und Hand-
lungsbereiche bezogen, die für Bildung und Ausbildung relevant sind. Es geht also z.B.
nicht um schlussfolgerndes Denken als abstraktes psychologisches Konstrukt, sondern –
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im Beispiel bleibend – um kaufmännische Kompetenz von Auszubildenden im Sinne
der Fähigkeit, Abläufe in einem simulierten Betrieb zu verstehen. Die Ausgestaltung der
Modelle und Messverfahren hängt in solchen Kontexten davon ab, welche Fragen sie
beantworten bzw. welche Entscheidungen sie begründen sollen. Ein Verfahren, das für
gewisse Zwecke angemessen ist (z.B. Lernenden eine unmittelbare Rückmeldung zu ge-
ben), kann für andere Zwecke (z.B. die vergleichende Evaluation von Bildungseinrich-
tungen) völlig ungeeignet sein – etwa weil im ersten Fall ein detaillierteres Kompetenz-
modell erforderlich ist als im zweiten und weil die Präzision der Messung einmal auf
der Individualebene, ein andermal auf der Aggregatebene erforderlich ist. Die Vermi-
schung beider Zwecke ist mit vielfältigen Problemen behaftet, wie Erfahrungen vor al-
lem aus den USA zeigen (Cheng, Watanabe & Curtis, 2004; Fuhrman & Elmore, 2004).
Zum SPP sollen daher auch Forschungsvorhaben gehören, sie sich mit der Nutzung von
Kompetenzmodellen in unterschiedlichen pädagogischen Entscheidungssituationen be-
fassen.
Das SPP greift eine aktuelle Thematik mit neuer Qualität auf. Gute Voraussetzungen
wurden in den letzten Jahren durch Entwicklungen im Bereich pychometrischer Mess-
modelle sowie in den für empirische Messverfahren zur Verfügung stehenden Techno-
logien geschaffen. Die systematische Verbindung zwischen kognitiven Kompetenzmo-
dellen, psychometrischen Modellen und Messverfahren in unterschiedlichen pädagogi-
schen Kontexten aber ist auch international als wissenschaftlich noch nicht hinreichend
gelöstes, wenngleich praktisch sehr drängendes Problem erkannt worden. So hat das
vom US-amerikanischen National Research Council eingesetzte „Committee on the
Foundations of Assessment“ (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001) multidisziplinäre
Forschungsaktivitäten mit drei Facetten gefordert: „(1) development of cognitive mod-
els of learning that can serve as the basis for assessement design, (2) research on new
statistical measurement models and their applicability, (3) research on assessment de-
sign“ (S. 284).
Die Bildungsforschung in Deutschland ist aufgrund ihrer inzwischen starken Betei-
ligung an internationalen Assessment-Projekten (s.u.) und aufgrund hervorragender
Präsenz in relevanten psychologischen Forschungsfeldern gut vorbereitet, diese Fragen
auf international konkurrenzfähigem Niveau zu bearbeiten. Als ein auf Grundlagenfor-
schung fokussierendes koordiniertes Forschungsprogramm wäre das SPP nach gegen-
wärtigem Stand der Erkenntnis sogar international einzigartig. Es würde Deutschland
nicht nur international anschlussfähig machen, sondern hätte auch gute Chancen,
Deutschland international zu einer führenden Rolle zu verhelfen. Auf nationaler Ebene
kann das SPP darüber hinaus eine neue Qualität von Kooperation beanspruchen, indem
forschungsproduktive Wissenschaftler, die z.T. auch in angewandten Diagnostik- und
Assessment Projekten arbeiten, im Hinblick auf Grundlagenforschung in diesem Be-
reich zusammengeführt und gestärkt werden.
Das angestrebte Schwerpunktprogramm soll dementsprechend als integratives For-
schungsprogramm kognitiv orientierte Experten auf den Gebieten einzelner bereichsspezifi-
scher Kompetenzen mit Experten auf dem Gebiet des Messens und Testens zusammenbrin-
gen. Ziel ist es, Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodelle zu erarbeiten und
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empirisch zu prüfen, anhand derer sich valide und faire Messinstrumente auf zwei Ebenen
konstruieren lassen: zum einen auf der Ebene der Förderung individueller Lernprozesse (im
Sinne einer individuellen „Kompetenzdiagnostik“), zum anderen auf der Ebene von Unter-
suchungen zum Monitoring von Bildungsinstitutionen und Bildungssystemen („Assess-
ment“). Abgerundet wird das Programm durch Forschung zur Nutzung von kompetenzbe-
zogenen Messinstrumenten in unterschiedlichen pädagogischen Entscheidungskontexten.
Wissenschaftliches Programm
Kompetenzbegriff, Domänen und Kompetenzmodelle
Der Kompetenzbegriff ist zentral für empirische Studien, die sich mit der Entwicklung
von Humanressourcen und der Produktivität des Bildungswesens befassen. Obwohl
schon vor Jahrzehnten eingeführt, ist er erst in den letzten Jahren zum Gegenstand in-
tensiver Diskussion in der Psychologie und ihren Nachbardisziplinen geworden (z.B.
Csapó 2004; Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001; Sternberg & Grigorenko,
2003; Rychen & Salganik, 2001, 2003; Weinert, 2001b). Nicht zuletzt greift die For-
schung diesen Begriff auf, um veränderte Anforderungen der Lebens- und Arbeitswelt
sowie damit zusammenhängende Bildungsziele zu charakterisieren. Für das SPP defi-
nieren wir Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen.
Das wesentliche Charakteristikum des hier verwendeten Kompetenzbegriffs ist die
Kontextabhängigkeit. So wurde der Kompetenzbegriff in der Psychologie als Gegenbe-
griff zur klassischen Intelligenzforschung eingeführt, die generalisierte, kontextunab-
hängige, nur begrenzt erlernbare kognitive Dispositionen untersucht (z.B. McClelland,
1973; „Testing for competence rather than for ‚intelligence’“). Kompetenz bezieht sich
immer darauf, Anforderungen in spezifischen Situationen bewältigen zu können. So de-
finiert schon White (1959, S. 317) Kompetenz als „effective interaction (of the individu-
al) with the environment”; besonders prägnant bezeichnen Connell et al (2003, S. 142)
Kompetenzen als „realized abilities“.
Fragestellungen im SPP sollen sich auf Kompetenzen in unterschiedlichen Lernfel-
dern (z.B. Lesen) oder fachbezogenen Leistungsbereichen (z.B. mathematisches Model-
lieren) beziehen; in der Tradition der psychologischen Expertiseforschung sprechen wir
von Domänen. Eine besondere Stärke der Bildungsforschung in Deutschland sind Ar-
beiten zur Lesekompetenz (Artelt et al., 2001; Artelt, Schiefele & Schneider, 2001; Dutke,
2000; Grube & Hasselhorn, im Druck; Herzmann, Möller & Schiefele, 2004; Richter &
Christmann, 2002; Schnotz & Dutke, 2004; Schwippert, Bos & Lankes, 2004; Souvignier,
Küppers & Gold, 2003; Sparka & Gräsel, im Druck), aber auch zu Kompetenzen in ma-
thematischen (Blum et al., 2004; Bruder, Perels, Gürtler & Schmitz, 2002; Kaiser, Hino &
Knipping, 2005; Klieme & Baumert, 2001) und naturwissenschaftlichen (Fischer et al.,
im Druck; Klee, Sandmann & Vogt, 2005; Labudde et al., 2000; Möller, 2001; Prenzel
et al., 2001; Rost et al. 2003; Schecker, 1999; Sumfleth, 2002) Domänen und zur Prob-
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lemlösekompetenz (Baumert, Evans & Geiser, 1998; Frensch & Funke, 1995; Funke,
2003; Klieme, 2004; Klieme, Leutner & Wirth, 2005; Leutner, Klieme, Meyer & Wirth,
2004, 2005; Perels, Gurtler & Schmitz, 2005; Renkl & Atkinson, 2003; Wirth & Klieme,
2003). Das Programm soll an diese Stärken anknüpfen und neue Ansätze zur Messung
von Kompetenzen entwickeln, die auf kognitiven Prozessmodellen aufbauen und bei-
spielsweise die bei PISA derzeit genutzten Stufenbeschreibungen (z.B. der Lesekompe-
tenz) ergänzen. Das Programm soll ferner Komponenten beruflicher und professionel-
ler Expertise ansprechen wie z.B. kaufmännisches Entscheidungshandeln oder das Or-
ganisieren von Informationen in technischen Steuerungsprozessen (Breuer & Satish,
2004). Auch in diesen Bereichen wurden in Deutschland bereits qualitativ hochwertige
Vorarbeiten geleistet (Boshuizen, Bromme & Gruber, 2004; Gruber, Harteis, Heid &
Meier, 2004). Berufliche Kompetenzen schließen – wiederum im Sinne der Expertise-
forschung (Gruber, 2004) – auch wohl definierte Aspekte der professionellen Kompe-
tenz von Lehrpersonen (z.B. Hartinger & Fölling-Albers, 2004; Blömeke, 2003) wie z.B.
diagnostische Kompetenz und Teilbereiche des pedagogical content knowledge (Weinert,
Helmke & Schrader, 1992) mit ein.
Im Sinne einer inhaltlichen Fokussierung des SPP beschränkt sich der hier verwen-
dete Kompetenzbegriff auf kognitive Dispositionen. Weinert (2001a) geht in seiner ein-
flussreichen Expertise zum Kompetenzbegriff hingegen über den kognitiven Bereich
hinaus und diskutiert auch so genannte Handlungskompetenzen, die motivationale
Orientierungen, Einstellungen, Tendenzen und Erwartungen einschließen. Allerdings
schlägt Weinert an derselben Stelle vor, in empirischen Untersuchungsdesigns kognitive
und motivationale Tendenzen getrennt zu erfassen, gerade weil nur so ihre Wechselwir-
kung analytisch dargestellt werden kann. Die Trennung kognitiver und motivationaler
Faktoren soll für das geplante Schwerpunktprogramm übernommen werden.
Ein für die Bildungsforschung wichtiges Merkmal des Kompetenzkonzepts ist
schließlich, dass Kompetenzen durch Erfahrung und Lernen in relevanten Anforde-
rungssituationen erworben sowie durch äußere Interventionen beeinflusst werden kön-
nen (z.B. Baumert, Stanat & Demmrich, 2001; Hartig & Klieme, im Druck; Simonton,
2003). Im Unterschied hierzu sind kognitive Grundfunktionen in wesentlich geringe-
rem Maße erlernbar und trainierbar (Weinert, 2001a). Bei der Formulierung von Kom-
petenzmodellen kann es eine wichtige Frage sein, die Beziehungen und Grenzen von
spezifischen Kompetenzen und kognitiven Grundfunktionen einzubeziehen und auch
empirisch zu untersuchen.
Die zentrale Aufgabe der Forschung besteht in der Entwicklung von Modellen der
Struktur, Stufung und Entwicklung von Kompetenzen, die kognitionspsychologisch
fundiert sind und mit avancierten psychometrischen Techniken verbunden werden
können. Der Anspruch, kontextspezifische, erlernbare und vermittelbare Leistungsdis-
positionen zu erfassen, die für die Bewältigung von Anforderungen in konkreten Do-
mänen erforderlich sind, stellt eine besondere Herausforderung dar. Die psychologische
Grundlagenforschung und die Psychometrie sind diesem Anspruch bislang noch kei-
neswegs gerecht geworden. Sie müssen ihre Modelle domänenspezifisch kontextualisie-
ren und sind dabei auf eine Zusammenarbeit sowohl mit Erziehungswissenschaftlern
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als auch mit Domänenexperten, etwa aus den Fachdidaktiken, angewiesen. Diese inter-
disziplinäre Kooperation soll das Schwerpunktprogramm leisten.
Erfassung von Kompetenzen im Bildungswesen: Diagnostik und Assessment
Thema des geplanten SPP ist die Modellierung und Erfassung von Kompetenzen im
Bildungsbereich. Aus einer Nutzenperspektive sollen diese Kompetenzmodelle und
Messinstrumente es zukünftig erlauben, bildungsbezogene Entscheidungen über Ein-
zelpersonen besser als bisher vorzubereiten (z.B. hinsichtlich der Zuordnung zu einem
bestimmten Bildungsgang oder der Vergabe eines bestimmten Bildungsabschlusses,
aber auch im Hinblick auf Förderangebote; vgl. Holling, Vock & Wittmann, 2001). Sol-
che Erkenntnisbemühungen im Hinblick auf individuelle Kompetenzen gehören zum
Arbeitsfeld der pädagogischen bzw. pädagogisch-psychologischen Diagnostik (Klauer
1978; vgl. Leutner, 1992, 2001b; Wild & Krapp, 2001). Kompetenzdiagnostik im Bil-
dungsbereich fokussiert dabei nicht auf Erziehungsprozesse allgemein, sondern auf Bil-
dungsprozesse im Sinne formaler, institutionalisierter Lernprozesse, und sie bezieht sich
immer auf Lern- und Handlungsbereiche (Domänen), die durch Bildungsziele vor-
strukturiert sind.
Im Englischen spricht man etwas allgemeiner von Educational Measurement oder
Testing und meint damit „a process by which educators use students’ responses to spe-
cially created or naturally occurring stimuli to draw inferences about the students’
knowledge and skills” (Pellegrino et al., 2001, S. 20). Der Begriff Educational Assessment,
der mitunter synonym mit Educational Measurement und Testing verwendet wird, soll
im Folgenden für Erhebungen reserviert werden, bei denen es nicht um individuelle
Entscheidungen geht, sondern um eine Bilanzierung von Lernergebnissen auf Klassen-,
Schul- und Systemebene. Hierzu gehören sowohl classroom-based assessments als auch
large-scale assessments wie etwa das US-amerikanische National Assessment of Educatio-
nal Progress (NAEP) oder PISA.
Diagnostik und Assessment sind schließlich begrifflich abzugrenzen von Evaluation.
Bei Evaluation (vgl. Wottawa, 2001) geht es um eine Beurteilung von Maßnahmen hin-
sichtlich definierter Ziele. Im Bildungsbereich bedient sich Evaluation häufig derselben
Konzepte und Verfahren, wie sie für individualdiagnostische Zwecke entwickelt wurden.
Die Vermischung unterschiedlicher Erhebungszwecke innerhalb einer Erhebung ist je-
doch problematisch, weil prinzipiell unterschiedliche Ansprüche an die Breite oder die
Genauigkeit der Messung gestellt werden müssen.
Werden Differenzierungen nach Domänen und Erhebungszwecken nicht berück-
sichtigt, kann es zu oberflächlichen oder atomistischen Urteilen und zur Fehlsteuerung
von Bildungsprozessen kommen. Die lern- bzw. lehrzielbezogene Leistungsmessung der
1970er-Jahre ist nicht zuletzt auch daran gescheitert, dass sie den Anspruch einer engen
Verbindung von kognitiver Modellierung, Psychometrie und diagnostischen bzw. As-
sessment-Konzepten nicht einlösen konnte. Entwicklungen in den betroffenen Diszipli-
nen ermöglichen jetzt eine neue Form von Diagnostik und Assessment, die auf intensi-
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ver Grundlagenforschung beruht. Pellegrino et al. (2001) bringen die Herausforderung
auf den Punkt: „Much hard work remains to focus psychometric model building on the
critical features of models of cognition and learning and on observations that reveal
meaningful cognitive processes in a particular domain. (…) Therefore, having a broad
array of models available does not mean that the measurement model problem has
been solved. The long-standing tradition of leaving scientists, educators, task designers,
and psychometricians each to their own realms represents perhaps the most serious
barrier to progress” (S. 6).
Zentrale Fragestellungen des Forschungsprogramms und Stand der Forschung
Die zentralen Fragestellungen des angestrebten SPP gliedern sich in vier aufeinander
aufbauende Bereiche (Abbildung 1). Im Kern steht die Entwicklung theoretischer Kom-
petenzmodelle (Bereich 1), die durch psychometrische Messmodelle ergänzt werden
(Bereich 2), die wiederum in die Konstruktion von Verfahren zur empirischen Erfas-
sung von Kompetenzen münden (Bereich 3). Fragen zur Nutzung von diagnostischen
Informationen (Bereich 4) runden das wissenschaftliche Programm ab. Der Bereich 3
betrifft keineswegs triviale Aufgaben, weil die domänenspezifische Kontextualisierung
von Messverfahren in vielen Fällen neue Konzepte für Aufgaben und Anforderungen er-
fordert, z.B. den Einsatz neuer Technologien für computer- oder simulationsbasiertes
Testen. Fragen zum Bereich 4 schließlich stehen zwar nicht im Zentrum des Pro-



















































































Abb. 1: Arbeitsbereiche des Schwerpunktprogramms
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kompetenzbezogenen Urteilen beurteilen zu können. Im Bereich 4 sind insbesondere
primär erziehungswissenschaftliche Studien zur diagnostischen Kompetenz von Lehr-
personen erforderlich.
In den folgenden Abschnitten werden die mit den Arbeitsbereichen des Programms
verbundenen Fragestellungen ausgeführt, und der Stand der Forschung wird skizziert.
1. Theoretische Kompetenzmodelle
Fragestellung: Wie lassen sich Kompetenzen, unter Berücksichtigung ihres Bezugs auf An-
forderungen in spezifischen Situationen, angemessen kognitiv modellieren?
Bei der Formulierung von theoretischen Modellen zur Beschreibung und Erklärung
von Kompetenzen geht es zum einen um die Definition von Strukturen, zum anderen
um die Charakterisierung von Niveaus. Kompetenzstrukturmodelle befassen sich mit der
Frage, welche und wie viele verschiedene Kompetenzdimensionen in einem spezifischen
Bereich differenzierbar sind. Bei der Beschreibung von Kompetenzniveaus geht es dar-
um, welche konkreten situativen Anforderungen Personen bei welcher Ausprägung ei-
ner Kompetenz bewältigen können.
Eine große Herausforderung bei der Formulierung von Kompetenzmodellen besteht
darin, dem kontextualisierten Charakter von Kompetenzen gerecht zu werden und so-
wohl personen- als auch situationsspezifische Komponenten zu berücksichtigen. So
können z.B. bei der Beschreibung von Fremdsprachkompetenz die Anforderungen beim
Lesen eines Textes und in einem mündlichen Dialog auf Seite der Situation deutlich dif-
ferenziert werden (z.B. geschriebener vs. gesprochener Text, reines Textverstehen vs.
Textproduktion). Auf Seiten der Person müssen zugleich Wissensstrukturen berücksich-
tigt werden, die in beiden Situationen zum Tragen kommen – etwa das verfügbare Vo-
kabular oder das spezifische Wissen im Bereich grammatischer oder soziopragmatischer
Regelungen (Chen, 2004; Kobayashi, 2002). Diese simultane Berücksichtigung perso-
nen- und situationsspezifischer Anteile hat sowohl für die Struktur von Kompetenzen
als auch für die Beschreibung von Niveaus Konsequenzen. Mit den theoretischen He-
rausforderungen der Formulierung von Kompetenzmodellen ist schließlich auch die
Frage verbunden, wie diese Modelle empirisch angemessen auf ihre Gültigkeit über-
prüft werden können.
Die Entwicklung theoretisch begründeter und empirisch geprüfter Kompetenzmo-
delle als Ausgangspunkt für die Entwicklung von psychometrischen Modellen und
schließlich von Messverfahren ist z.Zt. immer noch die grundlegende inhaltlich-
fachliche Herausforderung der Kompetenzmessung. Es ist erstaunlich, dass dieses Prob-
lem bisher noch nicht zufrieden stellend gelöst ist. Auch wenn einzelne (Schul-) Fächer
diesbezüglich auf einem guten Weg sind (vgl. z.B. die Arbeiten zum Europäischen Refe-
renzrahmen für Fremdsprachen: Alderson et al., 2005; Alderson, 2005; Gogolin, 2002;
die Nutzung von Theorien des mathematischen Modellierens bei PISA: Blum et al.
2004), wird bei der Entwicklung konkreter Aufgabenstellungen zur Diagnostik spezifi-
scher fachbezogener Kompetenzen häufig deutlich, dass der Abstraktionsgrad der bisher
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entwickelten Kompetenzmodelle zu hoch ist. Insofern bleibt den Testentwicklern in al-
ler Regel keine andere Wahl, als sehr große Mengen von Aufgaben zu entwickeln, diese
Aufgaben empirisch zu erproben und dann im Nachhinein diejenigen Aufgaben beizu-
behalten, die dem jeweils verwendeten Testmodell entsprechen. Auf diese Weise sind
z.B. die bei PISA international berichteten Kompetenzstufenmodelle entstanden (vgl.
zum Lesen: Artelt et al., 2001; zur Mathematik: Klieme, Neubrand & Lüdtke, 2001; zu
den Naturwissenschaften: Prenzel et al., 2001; zum fächerübergreifendes Problemlösen:
Dossey, Hartig, Klieme & Wu, 2004). Die Kompetenzstufen sind allerdings nicht a priori
theoretisch begründet, sondern nach Sichtung der testmodell-konform übrig gebliebe-
nen Aufgaben post-hoc definiert worden, was aus theoretischer Perspektive wenig be-
friedigend ist.
Vor diesem Hintergrund ist in denjenigen Domänen, in denen Kompetenzen diag-
nostiziert werden sollen, Grundlagenforschung zu theoretisch begründeten und empi-
risch geprüften Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodellen erforder-
lich. Dies ist primär eine Aufgabe für kognitiv orientierte Fachdidaktiker, Erziehungs-
wissenschaftler und Psychologen. Eine theoriegeleitete Modellierung hat den Vorteil,
dass die Verbindung zwischen curricularen Anforderungen, fachspezifischen Zusam-
menhängen, kognitionspsychologischen Modellen und konkreten Aufgabensammlun-
gen kohärenter gestaltet werden kann. Beispiele finden sich bei Reiss, Hellmich & Tho-
mas (2002) in Bezug auf das Verständnis mathematischer Beweise sowie in mehreren
Beiträgen deutscher Autoren zu den TIMSS- und PISA-Skalen, die gerade durch ihren
Theoriebezug über das post-hoc-Prinzip der internationalen Berichte hinausweisen. So
beschreiben Klieme & Baumert (2001) Leistungen in TIMSS unter Bezug auf Kompo-
nenten mathematischen Problemlösens; analog Klieme et al. (2001) sowie Blum et al.
(2004) für die beiden PISA-Zyklen. Rost et al. (2003) identifizieren kognitive Kompo-
nenten und Repräsentationsmodalitäten im naturwissenschaftlichen Denken (vgl. auch
Fischer et al., im Druck), während Artelt et al. (2001) die Textverstehenstheorie von
Kintsch und van Dyk zur Modellierung von Lesekompetenz nutzen.
Wichtige Beiträge zur theoriegeleiteten Formulierung von Kompetenzmodellen leis-
tet die Grundlagenforschung aus den Bereichen der kognitiven Psychologie (z.B.
Frensch et al., 2003; Haider & Frensch, 1996, 1997, 2002; Hasselhorn & Grube, 2003;
Oberauer u.a., 2005; Schneider, Lockl & Fernandez, 2005; Spiel & Glück, im Druck;
Weinert & Schneider, 1995), der Neuropsychologie (z.B. Neubauer u.a. 2004; Neubauer
u.a., 2005; Nürk, Weger & Willmes, 2005; Stern, im Druck; Willmes, Dambeck & Nürk,
2001) und der differentiellen Psychologie (z.B. Kröner, Plass & Leutner, 2005; Leutner,
2002; Leutner & Plass, 1998; Plass, Chun, Mayer & Leutner, 1998; Wilhelm & Engle,
2005).
Methodische Ansätze für theoriegeleitete Kompetenzmodellierung sind teilweise
schon seit längerem bekannt (z.B. das Konzept der Lehrzieltaxonomie, vgl. Leutner,
2001a, in einer neuen Fassung für den kognitiven Bereich: Anderson & Krathwohl,
2001; Verfahren der kognitiven Aufgabenanalyse: Jonassen, Tessmer, & Hannum, 1999;
Construct Mapping: Wilson, 2005; Methoden der Novizen-Experten-Forschung: z.B.
Boshuizen et al., 2004; Gruber, Renkl & Schneider, 1994). Einen allgemeinen Theorie-
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rahmen, mit dem Kompetenzstrukturen, deren Zusammenhang mit beobachtbarem
Verhalten in domainspezifischen Situationen und interindividuelle Kompetenz-
unterschiede dargestellt werden können, bietet auch die so genannte „Kompetenzbasier-
te Wissensstrukturtheorie“, die während der letzten Dekade von der Arbeitsgruppe um
Albert entwickelt wurde (Albert & Held, 1999; Albert & Lukas, 1999).
Ohne Fortschritte bei der theoretischen Darstellung von Kompetenzstrukturen und
Kompetenzniveaus werden Diagnostik und Assessment im Bildungsbereich immer wie-
der auf ein empiristisches Sortieren von Aufgabensammlungen zurückfallen. SPP-
Projekte zur Kompetenzmodellierung verfolgen das Ziel, Kompetenzbeschreibungen zu
erarbeiten, die (a) der kontextualisierten Natur von Kompetenzen und der Spezifik von
Domänen gerecht werden und (b) eine theoriegeleitete Aufgabenentwicklung ermögli-
chen. Sie können (c) das Verhältnis von kognitiven Prozessmerkmalen (z.B. Lösungs-
prozessen), Niveaustufung und längsschnittlicher Kompetenzentwicklung bestimmen,
und (d) auch nicht-kontinuierliche oder nicht-kumulative Strukturen (z.B. „conceptual
change“ beim Erwerb naturwissenschaftlicher Kompetenz durch den Wechsel von All-
tags- zu wissenschaftlichen Konzepten; Molz et al., 2004; Schnotz, Vosniadou & Carrete-
ro, 1999) zu erfassen suchen. Dies Arbeiten dürften im SPP umso besser gelingen, je
stärker kognitionspsychologische Expertise, entweder innerhalb von Projekten oder
über Projekte hinweg, mit Domänenexpertise verbunden wird.
2. Psychometrische Modelle
Fragestellung: Wie lassen sich theoretische Kompetenzmodelle in psychometrischen Model-
len abbilden, um die Kompetenzkonstrukte einer differenziellen Erfassung zugänglich zu
machen?
Aus der theoretischen Modellierung von Kompetenzen ergeben sich Anforderungen
an das psychometrische Messmodell – d.h. an das mathematische Regelsystem, das es
erlaubt, aus Unterschieden im Testverhalten (z.B. im Muster der ausgewählten Antwort-
alternativen) auf interindividuelle Unterschiede in der Ausprägung spezifischer Kompe-
tenzen zu schliessen (vgl. Hartig, im Druck a; Wilson, 2003). Die bereits auf theoretischer
Ebene bestehende Herausforderung, der kontextualisierten Natur von Kompetenzen
gerecht zu werden, hat ihre Entsprechung bei der Spezifikation dieser psychometrischen
Modelle (vorzugsweise auf Basis der Item-Response-Theorie, IRT): Neben der Mo-
dellierung latenter Variablen auf Personenebene müssen auch situationsspezifische Fak-
toren in die verwendeten Messmodelle einbezogen werden. Eine zentrale Frage ist hier-
bei, auf welche Weise das Verhältnis zwischen situativen Anforderungen einerseits und
Personenmerkmalen andererseits modelliert werden muss, damit individuelle Test-
werte als Fähigkeit zur Bewältigung spezifischer Anforderungen interpretiert werden
können.
IRT-Modelle zum Einbezug von Aufgabenmerkmalen wie das Linear-Logistische
Testmodell (Fischer, 1973) existieren schon länger, wurden bisher jedoch häufiger auf
Aufgaben zu kognitiven Grundfähigkeiten angewandt (z.B. Embretson, 1998) als auf
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kontextspezifische Aufgaben. Die Untersuchung der Effekte von Aufgabenmerkmalen
auf das Antwortverhalten liefert wesentliche Erkenntnisse über die Natur des getesteten
Konstrukts und damit über die Validität eines Tests – möglicherweise sogar deutlich
wichtigere Informationen als die in psychologischen Validitätsstudien üblichen korrela-
tiven Ansätze (vgl. Embretson, 1998; Borsboom, Mellenbergh & van Heerden, 2004).
Eine viel versprechende methodische Entwicklung in diesem Kontext sind „erklärende
Item-Response-Modelle“ (Explanatory Item Response Models), in denen Personen- und
Aufgabenmerkmale simultan Berücksichtigung finden, indem Zufallseffekte auf Iteme-
bene in Messmodelle einbezogen werden (De Boeck & Wilson, 2005; Janssen, Tuer-
linckx, Meulders & De Boeck, 2000; Wilson, De Boeck & Carstensen, im Druck). Über
Anwendungen dieser Modelle auf Daten aus Kompetenztests wird z.B. von Janssen et al.
(2000), Janssen, Schepers und Peres (2004), Hartig und Frey (2005) und Wilson et al.
(im Druck) berichtet. Im Zusammenhang mit der DESI-Studie (Beck & Klieme, 2003,
im Druck) wurden a priori definierte Aufgabenanforderungen erstmals in das Testmo-
dell eines Large-Scale-Assessments und die Definition der Kompetenzniveaus einbezo-
gen (Hartig, im Druck b).
Bei der psychometrischen Modellierung von Kompetenzen stellt sich weiterhin die
Frage, ob interindividuelle Unterschiede angemessener durch quantitative Dimensionen
oder durch qualitative Kategorien abgebildet werden können. Im ersteren Fall wären
IRT-Modelle mit kontinuierlichen Variablen (z.B. Raschmodell, 2PL, LLTM; vgl. van der
Linden & Hambleton, 1996) oder auch mehrdimensionale IRT-Modelle (Ackerman,
Gierl & Walker, 2003; Rost & Carstensen, 2002;) ein angemessener Ausgangspunkt, im
letzteren Fall IRT-Modelle mit kategorialen latenten Variablen (z.B. Latente Klassenana-
lyse oder Mischverteilungsmodelle; vgl. Muthén & Muthén, 2000; Rost, 2003; Rost &
Langeheine, 1997; Rost & von Davier, 1995). IRT-Modelle mit kategorialen latenten Va-
riablen finden in jüngerer Zeit v.a. in der US-amerikanischen Bildungsforschung zu-
nehmend Verwendung (z.B. von Davier, 2005; von Davier, DiBello & Yamamoto, im
Druck; Wilson, 1989; Rupp, 2005). Eine Illustration eines Mischverteilungsmodells zur
Abbildung theoretisch postulierter qualitativer Entwicklungssprünge geben z.B. Spiel,
Glück & Gößler (2001). Eine weitere Herausforderung besteht schließlich in der Kon-
zeption von Messmodellen, mit denen Kompetenzzuwächse abgebildet und präzise ge-
schätzt werden können (z.B. von Davier, Carstensen & von Davier, im Druck; Hartig &
Kühnbach, im Druck; Steyer, 2005).
Die Psychometrie hat – unter international anerkannter Beteiligung deutschsprachi-
ger Wissenschaftler – komplexe Messmodelle entwickelt, die es ermöglichen, kontextua-
lisierte Item- und Personenmerkmale, kategoriale Unterscheidungen und Veränderun-
gen abzubilden. Diese Forschungen sollen in das SPP eingebracht und weitergeführt
werden. Das besondere Ziel des SPP im Bereich 2 des Forschungsprogramms (vgl. Ab-
bildung 1) besteht aber – im Einklang mit Pellegrino et al. (2001) – darin, Psychometrie
nicht nur als Technik zu nutzen, sondern sie mit der kognitiven Modellierung von
Kompetenzen (Bereich 1), der Entwicklung konkreter Messkonzepte und Messverfahren
(Bereich 3) und deren Nutzung für Diagnostik und Assessment (Bereich 4) eng zu ver-
zahnen.
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3. Messkonzepte und Messverfahren
Fragestellung: Wie lassen sich Kompetenzmodelle und darauf basierende psychometrische
Modelle in konkrete empirische Messverfahren übertragen?
Die empirische Bildungsforschung, aber auch die unmittelbar an Bildungsprozessen
beteiligten Akteure brauchen Messinstrumente, mit denen Kompetenzen empirisch er-
fassbar gemacht werden können und mit denen handlungsrelevante Rückmeldungen
über Ausprägungen und Veränderungen in Kompetenzen gegeben werden können.
Zum einen können diese Instrumente in Form standardisierter Testverfahren kon-
struiert werden, wie sie insbesondere zur Bearbeitung primär wissenschaftlicher Frage-
stellungen oder in Large-Scale-Assessments eingesetzt werden. Zum anderen kann die
Erfassung von Kompetenzen aber auch über systematische Beobachtungen in Bildungs-
prozessen erfolgen, wie sie z.B. von Lehrkräften an Schülern vorgenommen werden.
Auch im Hinblick auf diese Methoden besteht Forschungsbedarf; Stichwörter sind in
diesem Zusammenhang z.B. Portfolio-Assessment (Bennett & Ward, 1993; Lissmann,
2004) oder die Vergleichbarkeit von Schulabschlüssen und Schulnoten (Köller, Baumert
& Schnabel, 1999; Köller, Watermann, Trautwein & Lüdtke, 2004).
Die Pädagogische Diagnostik als das Arbeitsfeld, das sich traditionell mit dem Ein-
satz von Messverfahren (insbesondere Tests) zur empirischen Erfassung von Kompeten-
zen befasst, hatte international wie auch in Deutschland in den 1970er-Jahren eine
besonders intensive Entwicklungsphase (Klauer, 1978). Im Kontext von Bildungs-
reformen, insbesondere Curriculumrevisionen mit der Einführung neuer Lehr- bzw.
Lernziele sowie der Etablierung und Evaluation neuer Bildungsgänge (integrierte Ge-
samtschulen, Gymnasiale Oberstufe) wurden, entsprechend dem Konzept der lehrziel-
bzw. kriteriumsorientierten Leistungsmessung (vgl. Klauer, 1987), Testaufgaben syste-
matisch entwickelt und Testskalen gebildet, die in der individuellen Förderdiagnostik,
aber auch zur Unterrichts- und Schulevaluation eingesetzt wurden. Zugleich wurden
neue, probabilistische Testtheorien entwickelt und erprobt, mit denen der Zusammen-
hang zwischen beobachtetem Antwortverhalten und latenter Fähigkeit modelliert wer-
den konnte. Diese Forschungstradition ist in anderen Ländern, wie z.B. den Niederlan-
den und in den USA, auf breiter Ebene kontinuierlich fortgeführt worden (z.B. van der
Linden & Hambleton, 1996).
In Deutschland kam die Pädagogische Diagnostik, insbesondere im Hinblick auf die
praktische Anwendung neuerer Entwicklungen, nach den 1970er-Jahren weitgehend
zum Erliegen (vgl. Klauer, 1994). Dies betrifft z.B. das computerbasierte adaptive Testen,
zu dem zuvor wichtige Beiträge geleistet worden waren (z.B. Hornke, 1999; Kubinger,
1987). Erst in den 1990er-Jahren fand die deutschsprachige Pädagogische Diagnostik
durch die verantwortliche Mitgestaltung von Testverfahren für internationale Schulleis-
tungsvergleichsstudien wieder Anschluss an den internationalen „state of the art“. So
waren bei PISA 2000 deutsche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aktiv in inter-
nationale Expertengruppen eingebunden und an der Konzeptionsentwicklung beteiligt,
insbesondere im Bereich der Messung von Selbstregulationsfähigkeit (Artelt, Baumert,
Julius-McElvany & Peschar, 2003). In PISA 2003 wurde mit dem Bereich des „cross-
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curricular problem solving“ (Dossey et al., 2004; Klieme et al., 2005; Leutner et al., 2004,
2005; Leutner & Wirth, im Druck) eine Testkomponente international eingesetzt, die
zuvor in Deutschland entwickelt und sowohl international im Rahmen des Adult Lite-
racy and Lifeskills Survey (ALL; Reeff, Zabal & Klieme, 2004) als auch als nationale Er-
gänzung zu PISA 2000 (Frensch & Funke, 1995; Funke, 2003; Klieme et al., 2001, 2005;
Wirth & Klieme, 2003) erprobt worden war. Bei PISA 2006 schließlich ist mit dem IPN
in Kiel ein deutsches Institut im internationalen Konsortium für den Schwerpunkt der
Testentwicklung (hier: Naturwissenschaften) zuständig. Für PISA 2009 wird aus dem
Kreis der zu erwartenden Teilnehmer und Initiatoren des SPP ebenso eine Beteiligung
deutscher Institute an der Testentwicklung vorbereitet wie für das geplante OECD-
“Programme for International Adult Assessment of Competencies“ (PIAAC). Aktuelle
innovative Arbeiten zur Konstruktion modellbasierter Messinstrumente wurden auch
in der DESI-Studie geleistet (Beck & Klieme, 2003, im Druck), z.B. für Englisch als
Fremdsprache (vgl. Nold, 2003; Nold & Rossa, im Druck a, b). Das SPP soll dazu beitra-
gen, diese international besonders sichtbaren Beiträge deutscher Bildungsforschung im
Hinblick auf thematisch einschlägige Grundlagenforschung zu bündeln, sie auf diese
Weise zu stärken und damit international noch sichtbarer zu machen. Besonderes Au-
genmerk wird dabei auch auf innovativen Messverfahren liegen, die sich in zunehmen-
dem Maße neuer Technologien bedienen – sei es durch komplexe Aufgabenformate,
durch interaktive Testdurchführung und in Echtzeit erhobene Prozessmaße (Wirth,
2004; Wirth & Klieme, 2003) oder durch automatisierte Auswertungs- und Rückmelde-
prozeduren (Chung, O’Neil & Baker, im Druck; Ordinate, 2004; Reeff & Martin, im
Druck). Computer- und internetbasierte Messung bieten darüber hinaus eine besonde-
re Chance für die präzise Individualdiagnostik (adaptives Testen, z.B. van der Linden,
2005). Die genannten Vorteile kommen in kompetenzbezogenen Erhebungen besonders
zur Geltung, weil sie es erlauben, Leistungen zu kontextualisieren, z.B. durch den Ein-
satz von Computersimulationen komplexer Situationen.
Die Konstruktion von Messkonzepten und Messverfahren in verschiedenen Kompe-
tenzdomänen ist ein wichtiges Ziel des SPP. Eine erfolgreiche Bearbeitung wird u.a.
auch die Chancen erhöhen, dass deutsche Wissenschaftler eine führende Rolle bei zu-
künftigen internationalen Leistungsstudien wie PISA 2009 und PIACC einnehmen. Die
Arbeit in diesem Bereich ist innerhalb des SPP jedoch kein Selbstzweck. Vielmehr soll
exemplarisch gezeigt werden, dass sich innovative Kompetenzmodelle und auf deren
Basis entwickelte psychometrische Modelle in konkrete Messverfahren übertragen las-
sen, welche sowohl als Erhebungsinstrumente in weiterführender Grundlagenforschung
als auch in angewandten Kontexten eingesetzt werden können. Im Vordergrund stehen
nicht die technischen Details, sondern neue Messkonzepte.
4. Nutzung von Informationen aus Diagnostik und Assessment
Fragestellung: Welche Arten von Informationen aus Kompetenzmessungen können von Ak-
teuren im Bildungswesen auf welche Weise genutzt werden?
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Kompetenzdiagnostik erfolgt im Dienste personenbezogener Entscheidungen; As-
sessment-Programme in Bildungsinstitutionen hingegen zielen auf die Qualitätsent-
wicklung in diesen Einrichtungen. Aus der Spannung zwischen diesen Nutzenperspek-
tiven ergeben sich vor allem erziehungswissenschaftlich relevante Forschungsfragen:
Obwohl in der gegenwärtigen öffentlichen Diskussion Bildungsstandards und Bildungs-
Monitoring-Aspekte des Large-Scale-Assessments dominieren (z.B. Helmke & Hosen-
feld, 2004; Stanat & Baumert, 2001), ist zu fragen, wie diese eher bildungspolitischen
und administrativen Interessen mit den eher pädagogisch bzw. didaktisch orientierten
Interessen der Schulen und Lehrerpersonen und ihrer Klassen vor Ort in Einklang ge-
bracht werden können. Dies betrifft insbesondere auch Fragen nach der Legitimation
weit reichender Konsequenzen kompetenzdiagnostischer Maßnahmen (im Englischen:
„high-stakes assessment“) für einzelne Schülerinnen und Schüler (z.B. Bildungs-
abschlüsse), Lehrpersonen (z.B. Beförderungen) oder Schulen (z.B. Erhalt vs. Schlie-
ßung). In der internationalen Forschungsliteratur liegen Konzepte zur Verknüpfung von
Diagnostik und Assessment auf unterschiedlichen Ebenen (Scheerens, Glas & Thomas,
2003) sowie – noch uneinheitliche – empirische Befunde zu den Auswirkungen von As-
sessment-Systemen vor (Cheng et al., 2004; Fuhrman & Elmore, 2004). Völlig offen ist,
wie solche Systeme sich im deutschen Schulwesen mit seinen spezifischen Ansprüchen
an professionelle Autonomie auswirken. Hier öffnet sich ebenfalls ein weites Feld offe-
ner Forschungsfragen: Wer diagnostiziert auf der Basis welcher diagnostischen Kompe-
tenz? Wer trifft Entscheidungen auf der Basis welcher Entscheidungsstrategien? Welche
Auswirkungen hat beispielsweise die Teilnahme an Schulleistungsvergleichen oder/und
zentralen Abschlussprüfungen auf die diagnostische Praxis und Kompetenz von Lehr-
personen? Inwieweit können Messergebnisse aus einem Large-Scale-Assessment für in-
dividuelle Förderentscheidungen herangezogen werden? Möglicherweise bestehen für
eine kompetenzbezogene Diagnostik besondere Chancen und Risiken: Welche Vorstel-
lungen haben Lehrende – implizit oder explizit – von Kompetenzmodellen? Analoge
Fragen könnten sich für andere Bildungsbereiche (z.B. Hochschule und berufliche Bil-
dung) stellen, u.a. aufgrund zunehmender Verbreitung von Zulassungsverfahren und
modularen Ausbildungsstrukturen.
Projekte zu Fragen der Nutzung von Diagnostik und Assessment arrondieren das
SPP mit Blick auf pädagogische Handlungsfelder und bildungspolitische Erwägungen.
Sie stehen zwar nicht im Zentrum des SPP, sind aber unverzichtbar, um die Kompe-
tenzmessung selbst zu situieren. Entsprechende Projekte werden prüfen, unter welchen
Nutzungsbedingungen modellbasierte Kompetenzmessung auch auf der angewandten
Seite einen Mehrwert an Präzision und Validität pädagogischer Entscheidungen erzeugt.
Beispielsweise sind Projekte willkommen, die sich mit Effekten verschiedenartiger
Messmethoden (z.B. Kompetenzstufenmodelle vs. traditionelle, normorientiert kon-
struierte Schulleistungstests) in einem Praxisfeld bzw. einem Messverfahren in verschie-
denen Praxisfeldern befassen. Eine entscheidende Größe in solchen Untersuchungen
wird die diagnostische Kompetenz der im jeweiligen Praxisfeld Lehrenden sein.
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Vorarbeiten
Zur Vorbereitung des Schwerpunktprogramms wurde in einem von J. Hartig und den
Initiatoren herausgegebenen Sammelband über „Assessment of Competencies in Edu-
cational Contexts: State of the Art and Future Prospects“ (Hartig, Klieme & Leutner, im
Druck) eine Aufarbeitung des Forschungsstandes und eine Sichtung offener Fragestel-
lungen vorgenommen. Weiterhin wurden über die einschlägigen wissenschaftlichen Or-
ganisationen empirisch arbeitende Erziehungswissenschaftler und Fachdidaktiker sowie
an Bildungsprozessen interessierte Psychologen aufgefordert, Projektskizzen zu ent-
werfen. Zahlreiche (ca. 300), zu einem großen Teil DFG-erfahrene und international
ausgewiesene Kolleginnen und Kollegen, darunter auch sehr viele Nachwuchswissen-
schaftler, haben reagiert und deutlich gemacht, dass sie vor dem Hintergrund eigener
Vorarbeiten in der Lage sind, kompetenzdiagnostische Forschungsvorhaben auf theore-
tisch und methodisch hohem Niveau zu konzipieren. In ihrer Gesamtheit decken die ca.
150 Projektskizzen das in Frage stehende Forschungsprogramm hervorragend ab. Für
die Implementation des Schwerpunktprogramms bedeutet dies, dass mit einer großen
Anzahl an ausgearbeiteten Projektanträgen gerechnet und somit sichergestellt werden
kann, dass an Exzellenzkriterien orientierte Forschung in der für ein SPP erforderlichen
Breite tatsächlich auf den Weg zu bringen ist. Eine Präzisierung des Forschungspro-
gramms wurde schließlich im Oktober 2005 im Rahmen eines Rundgesprächs bei der
DFG mit Repräsentanten der einschlägigen Fachdisziplinen vorgenommen.
Zu den Vorarbeiten gehört darüber hinaus, dass in enger Kooperation der Initia-
toren mit dem BMBF konkrete Planungen bestehen, das DFG-SPP mit einem parallel
einzurichtenden Forschungs- und Entwicklungsprogramm des BMBF zum Thema
„Technologie-gestütztes Assessment“ zu koordinieren. Das technologisch orientierte
BMBF-Programm soll durch die Ergebnisse der DFG-geförderten Grundlagenfor-
schung untermauert und auf eine wissenschaftlich solide Basis gestellt werden; anderer-
seits wird angestrebt, die im BMBF-Programm erfolgten technologischen Entwicklun-
gen in den Projekten des SPP zu nutzen, um z.B. Kompetenzdaten zu erheben und für
die weitere statistische Analyse aufzubereiten. Eine für diese Zwecke geeignete internet-
basierte Plattform zur Organisation, Vorgabe und Auswertung von Testaufgaben wurde
an der Universität Luxemburg entwickelt und erfolgreich erprobt (Martin, Latour, Bur-
ton, Busana & Vandenabeele, 2005; Plichart u.a., im Druck).
Zu erwartende Teilnehmer und Projekte
Den Initiatoren sind bei der Vorbereitung des SPP bereits zahlreiche Projektskizzen ein-
gereicht worden. Nach der öffentlichen Ausschreibung des SPP durch die DFG werden
weitere Skizzen folgen. Auf der Basis ausgearbeiteter Projektanträge sollen Kolleginnen
und Kollegen dann in das SPP aufgenommen werden, die über einschlägig veröffent-
lichte Vorarbeiten verfügen und deren Projektvorschläge in den engeren thematischen
Rahmen des SPP hineinpassen. Besonders angesprochen fühlen sollten sich führende
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Vertreter der für die Arbeiten im SPP erforderlichen Fachdisziplinen aus der Psycholo-
gie, der Erziehungswissenschaft und den Fachdidaktiken, die bereits über DFG-
Erfahrung verfügen und mit ihrer Forschung – je nach den Standards ihrer Disziplin –
sowohl national als auch international sichtbar sind.
Unter den zu erwartenden Teilnehmern des SPP wird es zahlreiche Netzwerke aus
interdisziplinär erfolgreichen Kooperationen in Konsortien und Expertengruppen von
Large-Scale Assessments geben (international: TIMSS, PISA und DESI; national: Ver-
gleichsarbeiten und Lernstandserhebungen in den Bundesländern). Darüber hinaus
werden viele der zu erwartenden Teilnehmer im Zusammenhang mit der Definition
und Überprüfung nationaler Bildungsstandards in Deutschland kooperieren. Diese viel-
fältig verzahnten, größtenteils auch interdisziplinären Kontakte auf der Arbeitsebene
sind nicht nur eine solide Basis für Kooperation und Netzwerkbildung im SPP, sondern
darüber hinaus auch eine Gewähr dafür, dass die Forschungsergebnisse des SPP neben
theoretischen auch unmittelbar praktische Implikationen haben werden.
Gestaltung des Programms
Interdisziplinäre Zusammenarbeit
Das SPP soll die für eine an wissenschaftlichen Qualitätsstandards orientierte Kompe-
tenzmodellierung erforderlichen Disziplinen zusammenbringen: (1) Fachdidaktiker als
Experten für bereichsspezifische Kompetenzen und Bildungsprozesse, (2) pädagogische
Psychologen und Erziehungswissenschaftler als Experten für bereichsübergreifende As-
pekte von Kompetenzen, Bildungsprozessen und deren Voraussetzungen sowie (3) Psy-
chometriker als Experten für Diagnostik und Assessment. Auch auf internationaler
Ebene beginnt sich mittlerweile die Sichtweise durchzusetzen, dass keine der beteiligten
Disziplinen allein dazu imstande wäre, die anstehenden Fragestellungen angemessen zu
bearbeiten. Insofern erfordert das SPP interdisziplinäre Zusammenarbeit und – weil die
Disziplinen nicht an allen potentiellen Standorten auf dem erforderlichen wissenschaft-
lichen Niveau vertreten sind – ortsübergreifende Zusammenarbeit und Netzwerkbil-
dung. Zusätzlich zu bereits bestehenden Kooperationen zwischen den zu erwartenden
Teilnehmern wird angestrebt, thematische Netzwerke innerhalb des SPP zu bilden. Ent-
sprechend der inhaltlichen Fragestellungen des SPP sollen sich Netzwerke bilden, die
sich mit verwandten Kompetenzkonzepten oder mit ähnlichen methodischen Fragestel-
lungen befassen. Dadurch werden sich u.a. auch sehr spezifische Aspekte von Mehrwert
ergeben, z.B. im Hinblick auf einen theoretisch fundierten Abgleich von Kompetenz-
modellen in verschiedenen Kompetenzdomänen.
Im Rahmen einer Vorphase sollen die Antragsteller zum Zeitpunkt der Antragstel-
lung angehalten werden, Vernetzungsmöglichkeiten auszuloten. Dies ist vor Aufnahme
der Arbeit zu konsolidieren, wenn bekannt ist, welche Projekte in das SPP aufgenom-
men worden sind. Möglicherweise lassen sich dann zusätzliche Synergien und thema-
tische Verknüpfungen schaffen, indem empirische Erhebungen gemeinsam genutzt wer-
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den. Regelmäßige Rundgespräche (zwei je Jahr) sollen den Austausch zwischen allen
Teilnehmern des SPP forcieren. Gezielter Austausch von Wissenschaftlern („Lab-
Rotation“) soll die interdisziplinäre Zusammenarbeit projektübergreifend fördern.
Möglichkeiten für die Einrichtung von Methodenprojekten „quer“ zu stärker auf In-
haltsdomänen fokussierten Einzelprojekten im Sinne einer Zusammenarbeit von In-
haltsexperten und Psychometrikern über Projektgrenzen hinweg sind zum Zeitpunkt
der Antragstellung auszuloten.
Internationale Vernetzung und Sichtbarkeit
Die Initiatoren und andere an der Vorbereitung des SPP beteiligten Kolleginnen und
Kollegen verfügen über vielfältige, insbesondere auch durch Veröffentlichungen doku-
mentierte Kontakte mit Kollegen und Forschungsinstitutionen im europäischen und
außereuropäischen Ausland. Hierzu haben auch die Beteiligungen deutscher Wissen-
schaftler an internationalen Assessment-Programmen (v.a. PISA) beigetragen (vgl. Ab-
schnitt „Messkonzepte und Messverfahren“). Hervorzuheben sind insbesondere konti-
nuierliche Arbeitskontakte mit Zentren der Kompetenzmessung wie ACER (Melbourne;
Zentrale der PISA-Studien), CITO (Arnheim; wichtigste niederländische Testagentur),
CRESST (Center for Research on Evaluation, Standards and Student Testing, UCLA, Los
Angeles), ETS (Educational Testing Service, Princeton), und dem Berkeley Evaluation &
Assessment Research Center (BEAR; Prof. Mark Wilson), die von Seiten des DIPF und
des IPN, aber auch des IQB (Köller, HU Berlin) und anderer Beteiligter bestehen. Diese
Kontakte haben ihren Niederschlag u.a. in Beiträgen von Experten aus diesen Institu-
tionen für den vorbereitenden Sammelband (Hartig, Klieme & Leutner, im Druck) ge-
funden.
In einigen bei der Vorbereitung des SPP diskutierten Projektvorschlägen sind bereits
internationale Kooperationen mit inhaltlich und methodisch hervorragend ausgewiese-
nen Kollegen geplant. Die bestehenden internationalen Kontakte der Initiatoren und zu
erwartenden SPP-Teilnehmer sollen zudem genutzt werden, international renommierte
Kollegen als „Critical Friends“ zu gewinnen, die dem SPP in Form eines wissenschaftli-
chen Beirats zur Seite stehen. Dieser Beirat soll einmal jährlich an einem Rundgespräch
teilnehmen, zu den Projektdarstellungen und Forschungsvorhaben der Nachwuchs-
wissenschaftler Stellung nehmen und sich ggf. mit Vorträgen beteiligen.
Konzepte zur Einbindung und Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
Die Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses soll eine zentrale Rolle im SPP
spielen. Unter anderem soll dies bereits zu Beginn dadurch realisiert werden, dass pro-
movierte junge Kolleginnen und Kollegen ermutigt werden, eigene Projektanträge in
das Schwerpunktprogramm einzubringen. In diesem Zusammenhang soll das SPP eini-
ge jüngere deutsche Wissenschaftler, die im Ausland tätig sind, als Teilnehmer einbinden
und für eine wissenschaftliche Tätigkeit in Deutschland zurück zu gewinnen suchen.
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Im SPP soll ein regelmäßiger Austausch zwischen den Nachwuchswissenschaftlern
(insbesondere den Doktoranden) gewährleistet werden. Ein Instrument sind Doktoran-
den-Meetings bei den regelmäßigen Rundgesprächen des SPP, auf denen diese ihre For-
schung vorstellen und diskutieren. Ein weiteres Instrument sind wechselseitige Hospita-
tionen von Doktoranden verschiedener Projekte, um Einblicke in die Arbeitsweisen an-
derer Fachdisziplinen zu erhalten.
Die Doktoranden sollen ihre Dissertationsvorhaben wenigstens einmal bei einem
SPP-Rundgespräch im Plenum aller Teilnehmer vorstellen. Zur Weiterbildung sollen
Workshops organisiert werden, in denen die in den beteiligten Fachdisziplinen verwen-
deten wissenschaftlichen Ansätze und Forschungsmethoden vermittelt werden. Für die-
se Workshops sollen zum einen externe Referenten gewonnen werden, zum anderen
sollen die Nachwuchswissenschaftler aber auch selbst ermutigt werden, ihre eigenen
Kenntnisse in diesen Workshops an Kollegen zu vermitteln. Darüber hinaus werden die
Doktoranden angehalten, an den im Rahmen des DFG-Förderprogramms „Empirische
Bildungsforschung“ jährlich geplanten interdisziplinären Sommerschulen teilzuneh-
men, um insbesondere auch ihre forschungsmethodischen Kenntnisse zu komplet-
tieren. Dabei sollen Kontakte zu international renommierte Kollegen genutzt werden,
um den wissenschaftlichen Nachwuchs im SPP hinsichtlich Forschungs- und Publika-
tionsstrategien zu beraten.
Zur Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses werden sowohl die angestrebten
Netzwerke innerhalb des Schwerpunkts als auch ausländische Wissenschaftler und For-
schungsinstitutionen eine wichtige Rolle spielen. Durch die Einbindung internationaler
Experten als „Critical Friends“ in das Schwerpunktprogramm sollen sowohl für Dokto-
randen als auch für Post-Doc-Wissenschaftler Praktika oder Gastaufenthalte an interna-
tionalen, für die Bildungsforschung und Kompetenzdiagnostik relevanten Institutionen
(z.B. ETS, CRESST, ACER, CITO) ermöglicht werden.
Abgrenzung zu anderen Förderaktivitäten der DFG und sonstigen Forschungsverbünden
Viele der zu erwartenden SPP-Teilnehmer werden an Forschungs- und Entwicklungs-
projekten im Bereich der Kompetenzdiagnostik beteiligt sein (s.o.). Die dahinter liegen-
den Forschungsverbünde (international: z.B. TIMSS, PISA, IGLU, DESI; national: Qua-
litätsagenturen der dt. Bundesländer und Kooperationen mit dem BMBF) betreiben
primär angewandte Forschung, werden aber von den grundlagenwissenschaftlich orien-
tierten Ergebnissen des geplanten SPP erheblich profitieren können. Darüber hinaus
gibt es einige Förderaktivitäten der DFG, von denen sich das geplante SPP deutlich ab-
grenzen lässt:
Schwerpunkt 1043. Lesesozialisation in der Mediengesellschaft: Geschlechtsspezifi-
sche/-übergreifende Strukturen, Prozesse, Bedingungszusammenhänge: Befasst sich u.a.
mit Lesen als Schlüsselkompetenz, aber nicht mit der Diagnostik derselben und nur in
wenigen Projekten mit Bildungsprozessen. Endet 2008.
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Schwerpunkt 1081. Netzbasierte Wissenskommunikation in Gruppen: Befasst sich
nicht wesentlich mit Assessment. Endet 2006.
Schwerpunkt 1082. Die Bildungsqualität von Schule: Fachliches und fächerübergrei-
fendes Lernen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht in Abhängigkeit
von schulischen und außerschulischen Kontexten: Dort sind wesentliche Vorarbeiten
geleistet worden, auf die das hier beantragte SPP aufbauen kann. Ein Schwerpunkt von
„Bildungsqualität von Schule“ lag auf den Vermittlungsbedingungen von Kompetenzen
im schulischen Kontext, aber nicht auf deren Messung. Endet 2006.
Forschergruppe 454. Heterogene Arbeit: Positive und normative Aspekte der Qualifi-
kationsstruktur: Befasst sich mit Qualifikationen aus Sicht des Arbeitsmarktes, nicht
mit der Definition und Erfassung auf individueller Ebene.
Forschergruppe 543. Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von
Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter (BiKS): Der Fokus ist enger ge-
fasst und liegt nicht auf der Definition und Erfassung von Kompetenzen, sondern auf
deren Entwicklung in einem spezifischen Altersabschnitt.
Antragszeitraum, geplante Förderperioden und Mittelbedarf
Das SPP soll 2007 seine Arbeit aufnehmen. Geplant sind drei Förderperioden á zwei
Jahre, um die Einhaltung von DFG-Qualitätsstandards salient zu machen. Die Projekte
sollen DFG-übliche Größenordnungen mit einem (bei einigen Projekten, sofern das ge-
plante Arbeitsprogramm es rechtfertigt, auch zwei oder mehr) wissenschaftlichen Mit-
arbeitern auf Qualifizierungsstellen (BAT IIa/2) haben. Hinzu kommen studentische
Hilfskräfte im Umfang von 10-20 Stunden/Woche je wissenschaftlichem Mitarbeiter,
Sachmittel, Reisekosten zum Austausch zwischen den Einzelprojekten und zu Rundge-
sprächen sowie Reisekosten zu nationalen und internationalen Kongressen. Zu berück-
sichtigen ist, dass für die empirische Untersuchung von Kompetenzen ggf. spezifische
Stichproben rekrutiert werden müssen (z.B. Schüler oder Berufstätige in bestimmten
Tätigkeitsfeldern), die für die sinnvolle Anwendung moderner Analyseverfahren (z.B.
IRT- oder Mehrebenenmodelle) gewisse Mindestgrößen haben müssen, was besondere
Kosten der Datenerhebung und Datenauswertung verursachen kann. Zusätzlich zu den
Einzelprojekten wird ein Koordinationsprojekt erforderlich sein.
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